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Resumen: Este estudio tiene como primer objetivo describir las actitudes de los docentes de enseñanza 
inicial y primaria en un colegio privado de Montevideo sobre la educación inclusiva. Entendiendo 
como actitud, un conjunto de percepciones, creencias, sentimientos a favor o en contra y formas de 
actuar ante el hecho educativo que centra su esfuerzo en el logro de los aprendizajes. Un segundo 
objetivo es analizar si dichas actitudes dependen del cargo como docente, la formación académica, 
el contacto con personas con discapacidad, la etapa educativa y los años de experiencia profesional. 
El diseño fue de tipo transversal y descriptivo y el instrumento utilizado, la Escala de Opinión acerca 
de la Educación Inclusiva. Las actitudes se valoraron a través de un instrumento de 23 ítems, con 
cinco alternativas de respuesta en la Escala de Actitudes tipo Likert. Se trabajó con una muestra no 
probabilística de 44 docentes de inglés y español. Los resultados mostraron una actitud favorable 
hacia los fundamentos de la educación inclusiva y hacia las prácticas inclusivas. Asimismo, refl ejan 
que los docentes de español tienen una actitud más favorable que sus pares de inglés con respecto a 
los fundamentos de la educación inclusiva. Además, se encontró que los docentes con más experiencia 
tienen una actitud más favorable en relación con las medidas y prácticas inclusivas. No se hallaron 
diferencias estadísticamente signifi cativas entre las actitudes de los docentes y la etapa educativa.
Palabras clave: inclusión, actitudes, educación inclusiva, enseñanza inicial, educación primaria
 Abstract: The fi rst aim of this study is to describe the attitudes of preschool and elementary school 
teachers from a private school in Montevideo towards inclusive education. Attitude is defi ned as a 
set of perceptions, beliefs, positive and negative feelings, and ways of reacting to an educational 
process in which the main focus is for all learners to achieve learning outcomes. The second 
aim is to analyze whether these attitudes depend on a teacher’s position, academic background, 
contact with people with disabilities, educational stage, and years of professional experience. 
The study had a cross-sectional, descriptive design and utilized the Inclusive Education Opinion 
Scale instrument. Attitudes were assessed using a 23-item instrument with fi ve response levels on 
a Likert-type Attitude Scale.  The study worked with a non-probability sample of 44 English and 
Spanish teachers. The results demonstrated positive attitudes towards the foundations of inclusive 
education and towards inclusive practices. Additionally, the results refl ect that Spanish language 
teachers have more positive attitudes towards the foundations of inclusive education compared 
to their English language colleagues. Furthermore, more experienced teachers were found to 
have more positive attitudes towards inclusive measures and practices. No statistically signifi cant 
diff erences were found between teachers’ attitudes and the educational stage taught.
Key Words: Inclusion, attitudes, inclusive education, preschool, elementary education
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Introducción
Si bien en Uruguay se reconoce que la in-
clusión educativa es un derecho humano (Art. 
24; Ley General de Educación, 2008, Art.1; OEI, 
2010), también se reconoce que es aún un desa-
fío. Parecería que los avances en materia jurídica 
contrastan con su puesta en práctica; habría una 
brecha entre lo que se consagra en las leyes no 
sólo de nuestro país sino a nivel internacional y 
los logros que efectivamente se alcanzan desde las 
instituciones educativas.
Unicef junto con el Instituto Interamericano 
sobre Discapacidad y desarrollo inclusivo (Unicef-
iiDi, 2013) sistematizó la información disponible 
en el Uruguay acerca del tema. Existen claros 
ejemplos de inequidad en la actualidad en relación 
con la discapacidad y al acceso a la educación. 
Al analizar las políticas y estrategias inclusivas 
para el siglo XXI (UNESCO, 2009), se describen 
varias experiencias de integración de alumnos con 
discapacidad en escuelas comunes de la educación 
pública, a través de las fi guras de los maestros de 
apoyo o de los maestros itinerantes. Sin embargo, 
“el avance de proyectos inclusivos en las escuelas 
comunes continúa siendo uno de los grandes de-
safíos para la educación uruguaya” (Unicef-iiDi, 
2013; p. 48). Los avances en la implementación de 
la educación inclusiva se describen como lentos, 
esto se refl eja también en investigaciones interna-
cionales (Vislie, 2006; Ferguson, 2008). 
Existe evidencia (Unicef-iiDi, 2013; p. 48) 
de la ausencia en la práctica, de claros modelos 
exitosos al respecto. Por lo tanto, se destaca 
la necesidad de hacer innovaciones de índole 
educativa que tengan impacto en las aulas. Una 
formación profesional de calidad preparada para 
el desafío de atender la diversidad, un currículum 
y una organización fl exible y, según estudios in-
ternacionales, una actitud docente positiva acerca 
de la inclusión podrían ser claves para el avance 
hacia una educación inclusiva. Los docentes en 
el Uruguay, ¿tienen una actitud positiva acerca 
de la inclusión?. 
Hacia una educación inclusiva
Para Booth y Ainscow (2011) la educación 
inclusiva refi ere a un conjunto de procesos que 
tienen como objetivo eliminar o reducir las barre-
ras que limitan el aprendizaje y la participación de 
todos los estudiantes. Describen tres dimensiones: 
la cultura, política y práctica. Dentro de la cultura 
se plantea una comunidad educativa con valores 
y creencias compartidas y orientadas a que todos 
aprendan. Las políticas centran a la inclusión 
como motor del centro educativo y enmarcan las 
distintas modalidades de apoyo para responder 
a la diversidad. Las prácticas aseguran que las 
actividades escolares promuevan la participación 
plena y efectiva en coherencia con la cultura a la 
que pertenecen y la política orientadora que tienen 
(Booth & Ainscow, 2011). 
Ainscow (2001) sostiene que la educación 
inclusiva permite a un centro de enseñanza brindar 
una educación de calidad para todos los alumnos, 
tengan necesidades educativas especiales (NEE) 
o no, basándose en la igualdad de oportunidades 
y en la aceptación de la diversidad. Según Echeita 
(2007; p.15) trata de dar respuesta a la diversidad, 
de “cómo aprender a vivir con la diferencia y 
aprender cómo aprender desde la diferencia”. En 
el campo de la educación, educar en diversidad 
alude a la condición de diferencias individuales 
como condición inherente a toda persona y no a 
una situación particular de determinado contexto 
o grupo o persona (Bravo, 2013). Según Arnaiz 
Sánchez (2003) la diversidad es una realidad que 
se manifi esta en una variedad de diferencias en ca-
pacidad, intereses, motivaciones, actitudes, estilos 
de pensamiento, estilos de aprendizaje, entre otras. 
Al igual que en otros países de Latinoamérica, 
en Uruguay, todavía se concibe a la educación 
inclusiva con respecto a un grupo determinado del 
alumnado que presenta NEE asociadas con algún 
tipo de discapacidad. Por este motivo, las inicia-
tivas existentes en relación con el tema surgen de 
la necesidad de adecuar el currículo en función 
de las diferencias de la capacidad del alumnado 
y no de la diversidad en un sentido más amplio 
(Cardona, 1995; 2003; Chiner & Cardona, 2013). 
Esta difi cultad para el cambio de paradigma se 
refl eja en prácticas educativas no acordes aún con 
el paradigma de la educación inclusiva. 
En el avance hacia una educación inclusiva se 
destacan algunos elementos relevantes que, según 
Eisenman, Pleet, Wandry y McGinley (2011), son 
entre otros, el liderazgo en los centros educativos, 
una cultura colaborativa y las adaptaciones de ac-
ceso en infraestructura. Idol (2006), señala también 
como importante, ciertos indicadores referidos al 
éxito en la implementación de prácticas inclusivas 
dentro del contexto escolar. Algunos de ellos son: 
los tipos de discapacidad de los estudiantes, el uso 
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y la cantidad de personal de apoyo disponible, la 
percepción de los miembros de la comunidad edu-
cativa sobre sus habilidades para generar cambios 
en sus prácticas pedagógicas, en las modifi cacio-
nes curriculares y sobre sus habilidades para man-
tener la disciplina de los estudiantes y el manejo 
de la clase. Asimismo, señala como indicador 
de éxito de las prácticas inclusivas, la actitud de 
miembros de la comunidad educativa hacia otros 
miembros, hacia el trabajo colaborativo, hacia los 
estudiantes con necesidades educativas especiales 
y hacia la inclusión.
Las actitudes de los docentes acerca de la 
inclusión son un factor determinante para el éxito 
académico en el entorno del aula regular (Batsiou, 
Bebetsos, Panteli, & Antoniou, 2008; Dupoux, 
Hammond, Ingalls, & Wolman, 2006). 
Bravo (2013) defi ne a la actitud como la 
disposición o predisposición aprendida de una per-
sona, para actuar de determinada manera ante un 
fenómeno, persona o situación y que se manifi esta 
de algún modo organizado mediante la experiencia 
y que infl uye u orienta la conducta con respecto a 
objetos o situaciones. 
De acuerdo con los aportes de Ajzen y Fishbein 
(1975) un docente con una actitud positiva hacia la 
inclusión tiene mayor probabilidad de implementar 
prácticas educativas inclusivas en su aula cuanto 
más inclusivas sean la cultura institucional y la 
política educativa de la institución en la que está 
inmerso (norma subjetiva). Ajzen (1988) agregó 
a este modelo la importancia del control percibido 
de la conducta. Un docente tendrá mayor intención 
de cambiar sus prácticas educativas, cuanto mayor 
sea su percepción de que es capaz de hacerlo 
(control percibido de la conducta). Para ello, 
deberá sentirse competente en el manejo de dichas 
prácticas, formado en aspectos relacionados con 
la atención a la diversidad y apoyado en términos 
de organización (tiempo para planifi car, coordinar 
con pares) por la institución. 
Si la actitud es tan determinante del desarrollo 
de la educación inclusiva, es pertinente cuestionar 
si es posible modifi car una actitud negativa y de 
qué manera es posible hacerlo. Conocer qué facto-
res inciden en la actitud de los docentes parecería 
ser fundamental para poder actuar al respecto. 
Al considerar la inclusión y la discapacidad 
surge como relevante la Teoría del Contacto 
Intergrupal (Allport, 1954) que sostiene que no 
todo contacto favorece el cambio actitudinal, sino 
que la naturaleza del contacto entre dos grupos 
determina la aceptación social o el rechazo del 
grupo vulnerable. Señala que hay tres factores para 
promover una actitud positiva hacia un grupo de 
personas: la igualdad de los individuos acerca de 
la situación, el tener objetivos comunes y el contar 
con el apoyo institucional. 
Las actitudes son aprendidas gradualmente 
a través de la experiencia. De esta forma, si las 
actitudes, se van adquiriendo a lo largo de la 
vida en función de las experiencias personales, 
la experiencia docente en aulas con alumnos 
con distintos tipos de discapacidad, por lo tanto, 
atendiendo la diversidad, puede influir en la 
percepción que se tiene sobre el tema y por lo tanto 
en la actitud hacia la educación inclusiva. 
Investigaciones sobre las actitudes de los docentes
Investigaciones actuales señalan que los re-
sultados no son concluyentes a la hora de describir 
la actitud docente acerca de la inclusión ni para 
determinar qué factores inciden en las actitudes 
positivas (Verdugo, 2002). Sin embargo, hay 
acuerdo en que actitudes favorables hacia las 
personas con discapacidad tienden a mejorar las 
expectativas escolares hacia dichos estudiantes 
(Merino & Ruiz, 2005; en Sanhueza, Granada & 
Bravo, 2013). Chiner (2011) sostiene que existen 
factores que afectan las actitudes de los docentes y 
que los mismos pueden ser variables relacionadas 
con el alumnado, con los docentes y con el con-
texto. En este estudio se consideran los factores 
relacionados con los docentes y el contexto.
De Boer, Pijl y Minnaert (2011) llevaron a 
cabo una revisión bibliográfi ca de 26 estudios 
acerca de las actitudes de los docentes hacia la 
inclusión. Plantean que la mayoría de los docen-
tes posee una actitud neutral o negativa hacia la 
inclusión de estudiantes con NEE en la educación 
regular, siendo la capacitación, género, años de 
experiencia trabajando en ambientes inclusivos 
Figura1. 
Teoría de la Acción Razonada de Ajzen y Fishbein 
(1975)
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y tipo de necesidades educativas, factores que 
impactarían en las actitudes de los mismos. 
Como factores relacionados con los docentes 
surge en primer lugar la formación profesional. 
En el contexto actual, un docente, al egresar de 
su formación inicial, no sólo debe ser competente 
en el dominio de los contenidos que imparte, 
sino que, además, debe ser capaz de promover el 
aprendizaje y la participación de todos los estu-
diantes, brindando oportunidades de desarrollo 
e inclusión educativa (Sola, 1997). Debe poseer 
herramientas para dar respuestas educativas de 
calidad a la diversidad de estudiantes en el proceso 
de enseñanza- aprendizaje. Asimismo, a lo largo 
de su carrera profesional debe poder contar con 
una formación continua que le brinde capacitación 
y actualización permanentes para responder a las 
demandas que puedan emerger. 
En este sentido, existen además varias investi-
gaciones que describen que los docentes reclaman 
mayor capacitación. Sánchez, Díaz, Sanhueza y 
Friz (2008), sostienen que el 92% de estudiantes 
de pedagogía, manifi esta que los docentes de edu-
cación regular no tienen la formación necesaria 
para atender a los alumnos con NEE. Diferentes 
estudios señalan la importancia de la formación 
docente como un factor decisivo para hacer posible 
el proceso de inclusión educativa (Arnaiz 2003; 
Stainback & Stainback, 1999). De Boer et al. 
(2011) manifi estan que los docentes no se sienten 
bien preparados para atender las necesidades de 
sus estudiantes con discapacidad en sus aulas. En 
este sentido, los docentes con más capacitación 
poseen una actitud más positiva que los que tienen 
menos capacitación.
Otro factor que surge en las investigaciones 
como relevante a la hora de analizar las actitudes 
de los docentes es la experiencia docente. Se 
entiende por experiencia docente al tiempo de 
ejercicio profesional que ha permitido a un docente 
conocer, desarrollar y vivir una determinada prác-
tica educativa. Investigaciones anteriores señalan 
que los años de experiencia infl uyen en la actitud 
que se tiene hacia la educación inclusiva. Los do-
centes con menos años de experiencia enseñando 
presentan una actitud más positiva que aquellos 
con más experiencia. 
Asimismo, los profesores que tienen expe-
riencias previas en educación inclusiva muestran 
una actitud más positiva que aquellos con menos 
experiencia en contextos inclusivos (De Boer et 
al., 2011). Sanhueza, Granada y Pomés (2013) 
señalan que en este sentido es posible analizar 
la experiencia de los docentes desde dos pers-
pectivas. Por un lado, en cuanto a la cantidad de 
años de trabajo que un docente tiene y por otro, 
en relación con experiencias previas vinculadas a 
prácticas inclusivas. En el primer caso, más tiempo 
como docente no estaría favoreciendo la inclusión 
educativa, mientras que la experiencia específi ca 
en educación inclusiva impactaría positivamente 
su actitud. Vale la pena mencionar que no es sólo 
el contacto o el trabajo previo con personas con 
discapacidad sino la experiencia en entornos 
inclusivos. Avramidis y Norwich (2002) afi rman 
que el contacto con personas con discapacidad 
no se relaciona signifi cativamente con una acti-
tud positiva hacia la inclusión y que el atender a 
estudiantes con discapacidad en el aula ordinaria 
puede generar estrés en el docente y esto repercutir 
negativamente en su apoyo a la inclusión. 
Con respecto a los factores relacionados con 
el contexto se describen dos como esenciales. Uno 
de ellos es la posibilidad de tener el tiempo, el es-
pacio y la oportunidad para planifi car, coordinar y 
colaborar para poner en práctica distintas medidas 
pedagógicas para atender la diversidad. En este 
sentido, Sanhueza et al., (2011), establecen que los 
recursos materiales y el tiempo continúan siendo 
percibidos por los docentes como una difi cultad 
para el desarrollo de prácticas inclusivas.
Otro de los factores que infl uye en la actitud 
de los docentes en el marco de la educación inclu-
siva relacionado con el contexto, son los recursos 
de apoyo. El apoyo es el medio a través del cual se 
intenta dar respuesta de manera efectiva a la diver-
sidad en el aula. Puede ser de dos tipos: recursos 
humanos (profesionales, asistentes, compañeros 
y familia) y materiales (prácticas inclusivas). El 
77% de los educadores indica que la mejor opción 
para educar a estudiantes con NEE es a través de 
la educación general con los asistentes necesarios 
para trabajar con cada alumno que necesite apoyo 
(Idol, 2006).
Los recursos materiales abarcan las adapta-
ciones curriculares y las estrategias de enseñanza-
aprendizaje inclusivas (el trabajo colaborativo, 
la co-enseñanza o la propuesta de actividades 
multinivel, entre otras). Hay evidencias de que 
centros educativos con modalidades de apoyo 
diversas y estrategias de enseñanza variadas pue-
den ser efectivos en la atención a la diversidad 
con logros académicos de buen nivel (Jordan, 
Glenn & McGhie-Richmond, 2010). En relación 
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con recursos materiales, en estudios anteriores en 
USA y Canadá, los docentes indican la necesidad 
de reducir el número de alumnos por clase (Horne 
& Timmons, 2009).
Curone y Di Segni (2014) realizaron un 
estudio piloto sobre las percepciones y concep-
ciones de maestras de dos colegios privados de 
Montevideo, hacia la inclusión de alumnos con 
necesidades educativas especiales y las estrategias 
utilizadas en la práctica educativa. Sus resultados, 
aunque no concluyentes ya que la muestra fue 
pequeña, indican que las percepciones y actitudes 
de los docentes fueron moderadamente positivas 
hacia la inclusión y que las variables relacionadas 
con los docentes no aparecen como determinantes 
sobre las actitudes, pero sí, dejaron abierta una 
nueva línea de investigación relacionada con las 
variables del contexto (apoyos disponibles, entre 
otras cosas).
El presente estudio, teniendo en cuenta lo 
que se está desarrollando en materia de educa-
ción inclusiva desde fi nales de la década de los 
noventa y ante la escasa investigación al respecto 
en el contexto nacional se plantea el siguiente 
objetivo: conocer las actitudes de los docentes de 
enseñanza inicial y primaria de un colegio privado 
de Montevideo acerca de la educación inclusiva. 
Para ello, una primera fi nalidad será describir las 
actitudes de los docentes de primaria e inicial de 
dicho centro acerca de la inclusión. Un segundo 
propósito será analizar si las mismas varían en 
función de variables relacionadas con los docen-
tes (cargo como docente, formación académica, 
experiencia laboral previa con personas con dis-
capacidad, etapa educativa y años de experiencia 
profesional) y, por último, investigar qué tipos de 
prácticas inclusivas los docentes están más incli-
nados a implementar en sus aulas. 
Método
Se eligió un diseño de investigación no expe-
rimental, transversal, descriptivo de tipo encuesta. 
Dado que las actitudes no son susceptibles de ser 
medidas directamente, se optó por recurrir a la 
medición de las opiniones como indicador de las 
actitudes de los participantes. Esta decisión meto-
dológica se tomó de acuerdo con planteamientos 
propios del enfoque cuantitativo considerados por 
varios autores (Albert, 2007; Hernández, Fernán-
dez, & Baptista, 2010). 
Participantes
Mediante un muestreo no probabilístico de 
tipo intencional, se aplicó la encuesta de carácter 
voluntario a todos los docentes de inglés y de 
español de enseñanza primaria e inicial de una 
institución privada de Montevideo. Se obtuvo un 
total de 44 participantes; en la tabla 1 se muestran 
frecuencias y porcentajes de las variables socio-
demográfi cas.
Características del centro educativo
El centro es un colegio bilingüe situado en 
un barrio residencial de Montevideo. Desde hace 
unos cuantos años ha comenzado a considerar la 
diversidad en sus aulas implementando distintas 
modalidades de apoyo: en el aula, fuera de la 
misma, extra-horario, adecuaciones curriculares, 
acompañantes pedagógicos e incluso a partir del 
año 2016, la modalidad de Aula Estable (Solla, 
2013), en la que en parte de la jornada los alumnos 
de este grupo reciben una intervención individual 
en las áreas de mayor difi cultad y llevan adelante 
un programa que contempla sus intereses y nece-
   Tabla 1. 
   Presentación de las variables demográfi cas
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sidades en un aula de recursos y la otra parte están 
en el aula regular con las adecuaciones correspon-
dientes de ser necesarias. Tiene alrededor de sete-
cientos alumnos considerando educación inicial y 
primaria. Entre maestros suplentes, específi cos de 
algún área y regulares hay un total de 54 docentes 
(n= 54). Al fi nal del ciclo de primaria los alumnos 
en carácter de opcional se presentan a un examen 
internacional en inglés como lengua materna en las 
áreas de lengua, ciencias naturales y matemática.
De inicial a primer año un auxiliar docente 
acompaña al grupo durante toda la jornada. Existe 
también un equipo de orientación educativa con-
formado por psicólogos especializados en psico-
logía educacional, acompañantes pedagógicos, 
psicopedagogos, maestros con especialización en 
difi cultades de aprendizaje y psicomotricistas. La 
directora de primaria y nivel inicial lidera un grupo 
de coordinadores de inglés, de español de primaria 
y de educación inicial, educación física y depor-
tes, pastoral y equipo de orientación educativa. 
Integra el equipo directivo junto con la directora 
general, la dirección de secundaria, el director 
administrativo, la coordinadora general de inglés 
y el coordinador general de pastoral.
Según establece la legislación uruguaya cada 
centro de enseñanza es responsable de coordinar 
las adecuaciones curriculares no signifi cativas, 
signifi cativas y de acceso a los estudiantes con 
necesidades educativas especiales. En cuanto a 
la presencia de alumnado con discapacidad en el 
aula regular, el indicador utilizado para su identi-
fi cación son las adecuaciones curriculares aplica-
das; un 6 % del alumnado de educación inicial y 
primaria tiene algún tipo de adecuación curricular.
 
Instrumento de medida
El instrumento utilizado fue la Escala de Opi-
nión acerca de la Educación Inclusiva. El instrumen-
to fue diseñado y adaptado por Cardona y Bravo 
(2010) basándose en otros instrumentos parecidos 
que fueron utilizados en estudios previos (Cardona, 
2006; Cornoldi, Terreni, Scruggs, & Mastropieri, 
1998). Se trata de una escala multidimensional 
con valores de fi abilidad (alfa de Cronbach= .84) 
y validez (IVC= 0.95) muy buenos.
Consta de una primera parte con un cuestio-
nario socio-demográfi co. Se incluyeron tres ítems, 
uno en referencia a la asistencia o no a cursos de 
formación sobre inclusión, otro, a tener o no con-
tacto con personas con discapacidad y el último 
a haber trabajado o no con personas con discapa-
cidad. La segunda parte es una escala de opinión 
de tipo Likert. Consta de 23 ítems distribuidos en 
tres sub-escalas. La primer sub-escala es sobre los 
“Fundamentos de la educación inclusiva” y busca 
identifi car las actitudes de los docentes acerca 
de los principios fundamentales del concepto de 
inclusión. La segunda sub-escala, llamada “Con-
diciones para la educación inclusiva”, es sobre el 
alcance de los apoyos, recursos humanos, mate-
riales, de formación y capacitación disponibles. 
La última se llama “Medidas para la atención a la 
diversidad”, la cual intenta identifi car el grado de 
acuerdo con prácticas y medidas institucionales ya 
sean de índole técnico como administrativo que 
favorecen la inclusión.
La califi cación de cada ítem va desde “muy en 
desacuerdo” (MD= 1), “en desacuerdo” (ED= 2), “de 
acuerdo” (DA= 3), “muy de acuerdo” (MA= 4) y “no 
sabe o no responde” (NS/NR= 5). Las puntuaciones 
están ordenadas en forma positiva, es decir, cuanto 
mayor es el puntaje, más favorable es la actitud 
del docente. 
En la tabla 2 se muestran los resultados del 
análisis de los coefi cientes de consistencia inter-
na del instrumento para este estudio mediante el 
coefi ciente alfa de Cronbach. 
Procedimiento y normas éticas
Luego de solicitar los permisos correspon-
dientes en el centro de enseñanza, se procedió a 
entregar a los docentes de inglés y de español de 
la institución el consentimiento informado. Se 
explicó el objetivo de la investigación garanti-
zando la confi dencialidad de los resultados y fue 
administrado por un solo investigador. 
Tabla 2. 
Estudio de fi abilidad del instrumento Escala de 
Opinión acerca de la Educación Inclusiva
Factor Número de Ítems
Alfa de 
Cronbach
Escala de Opinión acerca de 
la Educación Inclusiva  
23        .744
Sub-escala “Fundamentos de 






Sub- escala “Medidas para 
potenciar la inclusión”
10 .637
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Para la elaboración de la base de datos y el 
posterior análisis se utilizó el paquete estadístico 
SPSS.22. En lo referente a la descripción de la 
muestra se utilizaron frecuencias, porcentajes y 
medias. Se realizaron los estudios de comparación 
de medias con los factores de la escala tomando en 
cuenta las distintas variables independientes. Para 
ello se utilizó la U de Mann-Whitney y la Kruskall 
Wallis para más de dos grupos independientes. 
Resultados
El objetivo de la presente investigación fue 
describir las actitudes de los docentes de nivel 
inicial y primaria de un colegio privado de Mon-
tevideo acerca de la educación inclusiva y analizar 
si las mismas variaban en función de algunas 
variables demográfi cas, como ser: la experiencia 
docente, el cargo como docente, la formación 
académica, el haber tenido contacto con personas 
con discapacidad, el haber trabajado con personas 
con discapacidad y la etapa educativa. Por último, 
investigar qué tipo de prácticas inclusivas los 
docentes están más a favor de llevar a la práctica.
Se presentan los resultados de los estadísticos 
descriptivos de las respuestas dadas por los do-
centes en la Escala de Opinión hacia la Educación 
Inclusiva organizadas según la solución factorial 
utilizada por Bravo (2013).
La media de los docentes con respecto a los 
fundamentos de la inclusión (ver tabla 3), fue 
M=3.35 (DE= .55), por encima del punto medio 
de la escala (x=2.50) señalando por lo tanto una 
opinión claramente favorable hacia los principios 
fundamentales de la inclusión. 
El 52% de los encuestados está de acuerdo 
con que todos los estudiantes se benefi cian aca-
démicamente de estar en aulas regulares y el 70% 
está de acuerdo o muy de acuerdo con que todos los 
estudiantes se benefi cian socialmente en escuelas 
inclusivas. La mayoría (68%) también sostiene 
que la inclusión es posible en todas las etapas 
educativas y que la inclusión tiene más ventajas 
que inconvenientes.
Con respecto a condiciones brindadas por el 
centro para llevar a cabo la inclusión condiciones 
personales para llevarla a cabo, la opinión de los 
docentes fue moderadamente favorable (M= 2.95) 
según muestra la tabla 3. El 83% de los docentes 
está de acuerdo o muy de acuerdo con que tiene 
el apoyo sufi ciente del equipo directivo y del de 
orientación educativa. Con respecto a tener las ha-
bilidades necesarias para atender la diversidad en 
su clase, el 46% siente no tenerlas y el 70% indica 
no estar lo sufi cientemente capacitado para atender 
a alumnos con NEE. Por otro lado, el 72% de los 
encuestados siente no tener el tiempo sufi ciente 
para atender a sus alumnos.
Con respecto a las medidas para atender la 
diversidad (prácticas inclusivas), los docentes se 
mostraron muy de acuerdo (M= 3.69). El 68% de 
los encuestados están de acuerdo o muy de acuerdo 
con la implementación de adecuaciones curricula-
res de acceso o no signifi cativas. Asimismo, con 
la aplicación de adecuaciones signifi cativas, el 
trabajo colaborativo y la co-enseñanza entre do-
cente regular y especial. Otra medida inclusiva con 
fuerte adherencia por este colectivo docente es la 
implementación de actividades multinivel (88%) y 
la evaluación según estándares individuales (84%). 
La totalidad de los docentes señala la necesidad 
de mayor capacitación.
Análisis de comparación de medias y su relación 
con las variables socio-demográfi cas
Se realizaron los estudios de comparación de 
medias con los factores de la escala tomando en 
cuenta la variable experiencia docente. Los análisis 
presentados en la tabla 4, muestran que hay una 
diferencia estadísticamente signifi cativa (p≤.05) 
en el factor “medidas y prácticas inclusivas”. Esta 
diferencia señala puntuaciones mayores del grupo 
con más años de experiencia. 
Tabla 3.
Estadísticos descriptivos de las sub-escalas
Media Desviación típica
Fundamentos acerca de la 
educación inclusiva 3.35 .55
Condiciones para la educación 
inclusiva 2.95 .55
Medidas y prácticas inclusivas 3.69 .28
 Tabla 4.
 Análisis de comparación de medias para la variable    
 experiencia docente
Fundamentos 











Mann-Whitney U 233.00 239.50 155.50
Wilcoxon W 464.00 470.50 386.50
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En segundo lugar, se realizaron las pruebas 
con respecto a la variable cargo como docente. En 
la tabla 5 se muestra el análisis de comparación de 
medias, evidenciando una diferencia signifi cativa 
en el factor “fundamentos acerca de la educación 
inclusiva” (p= .031). Las docentes de español tie-
nen una opinión más favorable hacia la educación 
inclusiva acerca de los principios generales de la 
misma que los docentes de inglés. 
Luego se realizaron las pruebas en función 
del resto de las variables, pero no se encontraron 
diferencias estadísticamente signifi cativas. 
Discusión y Conclusión
El avance hacia culturas más inclusivas en 
todo centro educativo es un proceso que lleva tiem-
po ya que sería el resultado de la transformación 
de sus políticas educativas y de la asimilación y 
adopción de prácticas educativas innovadoras e 
inclusivas por parte de los docentes en una cultura 
que paulatinamente acepte la diversidad en mayor 
medida. 
La pieza fundamental de este engranaje del 
cambio educativo es el docente. El docente puede 
ser un facilitador o una barrera hacia el mismo. 
Su actitud hacia la implementación de prácticas 
educativas inclusivas puede promover la parti-
cipación plena y efectiva del alumnado o puede 
minimizarla.
Los resultados en este estudio señalan que 
los docentes poseen una actitud positiva hacia los 
principios de la educación inclusiva. La actitud 
de los docentes de español es más positiva hacia 
este factor que la de sus pares de inglés. Por un 
lado, esta diferencia puede ser atribuida a que en 
el área de la lengua es donde confl uyen la mayoría 
de las difi cultades de aprendizaje del alumnado. 
En el aprendizaje de una segunda lengua, estas 
difi cultades son aún más evidentes. El docente 
de español tiene otras áreas en las cuales puede 
potenciar las fortalezas de los alumnos. Por otro 
lado, hacia fi nales de la enseñanza primaria los 
alumnos tienen la opción de presentarse a un 
examen internacional. Dicho examen externo 
orienta la práctica educativa de alguna manera 
hacia el logro de los estándares internacionales 
exigidos, especialmente en los últimos años de la 
enseñanza primaria. 
Estudios previos señalan que, si bien los 
docentes pueden estar de acuerdo con el hecho 
de que los alumnos tienen el derecho de estar en 
el aula regular con los apoyos requeridos, a la 
hora de llevarlo a la práctica en su propia aula y 
tener la responsabilidad de que todo alumno logre 
altos niveles académicos además de aprendizajes 
signifi cativos, pueden manifestar mayores reparos. 
Los docentes de inglés pueden percibir menor fl e-
xibilidad para personalizar la enseñanza y aplicar 
programas de diversifi cación curricular con los 
estudiantes cuyas competencias académicas difi e-
ren signifi cativamente de la mayoría grupo-clase 
con miras a rendir una evaluación estandarizada 
externa (Avramidis &Kalyva, 2007; Cornoldi et 
al., 1998; Valeo, 2008). 
Con respecto a las condiciones para llevar a 
cabo la educación inclusiva, los docentes reclaman 
más tiempo y más capacitación para atender la 
diversidad en el aula regular (Alghazo y Naggar, 
2004; Avramidis & Norwich, 2002; Cardona, 
2003). La actitud de este colectivo docente hacia 
esta sub-escala fue favorable, sin embargo, no lo 
fue tanto al compararla con la de los otras dos sub-
escalas. La formación continúa de los docentes y 
de los responsables de formar a los docentes, así 
como la percepción de no tener el tiempo sufi ciente 
para atender la diversidad en el aula, surgieron 
como esenciales a la hora de defi nir estrategias 
para favorecer la inclusión. 
Los docentes con más experiencia tienen una 
actitud más favorable hacia la implementación de 
prácticas inclusivas. Resulta necesario contextua-
lizar el término experiencia docente en este caso. 
Cabe señalar que el 73% de los docentes tiene 
cierta formación sobre inclusión, el 86% señaló 
haber tenido contacto con personas con disca-
pacidad y el 82%, que trabaja con personas con 
discapacidad. Se deduce que el colectivo docente 
maneja una concepción amplia del término disca-
pacidad y que tiene formación al respecto. En este 
sentido, coincide este resultado con los obtenidos 
en investigaciones previas, cuanto mayor es la 
Tabla 5.
Análisis de comparación de medias para variable cargo 
como docente
Fundamentos 











Mann-Whitney U 150.50 202.50 236.50
Wilcoxon W 426.50 433.50 512.50
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experiencia en contextos inclusivos más favorable 
la opinión al respecto. 
Entre los participantes hay un amplio consen-
so en los benefi cios que tiene la implementación 
de prácticas inclusivas. Esto contrasta con las 
condiciones que los docentes perciben que tienen 
para llevarlas a cabo en el sentido que sienten 
que necesitan capacitación y que les faltan las 
habilidades y el tiempo para hacerlo. Justamente 
implementar prácticas inclusivas como ser la 
propuesta de actividades multinivel –estrategia 
de personalización de la enseñanza básica para 
atender la diversidad (Arnáiz, 2003; Echeita, 
2007, 2008)– requiere adquirir competencias en 
la planifi cación didáctica, en el manejo de aula, 
agrupamientos fl exibles además de tiempo. 
El equipo directivo de esta institución tiene 
el desafío de mantener esta actitud positiva en 
los docentes. Para ello, según los aportes de la 
investigación de Horne & Timmons (2009), será 
necesario brindar un mayor apoyo administrativo, 
tiempo de planifi cación y capacitaciones sobre 
estrategias pedagógicas. De esta manera el control 
percibido del docente será mayor por lo que su 
intención de implementar prácticas inclusivas será 
más favorable aún (Ajzen, 1988; Allport, 1954). 
Asimismo, sería recomendable continuar pro-
moviendo el trabajo colaborativo especialmente 
entre los docentes de mayor experiencia con sus 
pares de menor experiencia. Para propiciar mejores 
condiciones para llevar adelante la educación in-
clusiva, sería también positivo optimizar el apoyo 
pedagógico por estudiante promoviendo que el 
docente de apoyo trabaje durante más instancias 
dentro del aula regular. 
En esta misma línea, para crear una cultura 
cada vez más inclusiva, sería oportuno ofrecer 
talleres sobre los derechos de las personas con 
discapacidad y la oportunidad que la comunidad 
educativa tiene de eliminar las barreras que difi -
cultan una participación plena y en este aspecto, 
quizás también involucrar de manera planifi cada 
a los padres, ya que son los primeros agentes po-
tenciales de promover actitudes positivas hacia las 
personas con discapacidad. 
Conocer las actitudes de los docentes es aún 
más importante en la actualidad considerando el 
contexto de Uruguay cuyas políticas educativas y 
la legislación existente comienzan a refl ejarse en 
un aumento de alumnado con algún tipo de dis-
capacidad en las aulas regulares. Estas actitudes 
refl ejan la manera en que la inclusión se va desa-
rrollando en la práctica. A la luz de los resultados 
de este estudio surgen algunas propuestas tanto 
para futuras investigaciones como para la práctica. 
En el contexto actual de la educación en nues-
tro país, es posible pensar que en el diario quehacer 
de gran parte de los docentes estén impactando 
varios de estos factores en su disposición hacia 
las nuevas demandas de un enfoque educativo más 
inclusivo. Docentes con una formación inicial y 
capacitación inadecuadas para el contexto actual, 
con poco tiempo para planifi car su trabajo, sin ex-
periencias previas atendiendo la diversidad tendrán 
mayor probabilidad de tener una actitud negativa.
A nivel de formación profesional urge un 
cambio sustancial. Considerando el tema de la 
inclusión, los docentes deben egresar siendo 
competentes en la elección y el uso de estrategias 
didácticas de atención a la diversidad. Para ello, 
será necesario también capacitar a los profesores 
de formación docente.
Sin dudas, la necesidad de contar con capa-
citación y formación en atención a la diversidad, 
con una adecuada organización administrativa para 
propiciar tiempo de planifi cación y colaboración 
entre docentes y con sufi cientes recursos humanos 
bien puede extrapolarse al contexto de nuestra edu-
cación en general. Todos estos elementos limitan 
o facilitan los intentos de los docentes de generar 
prácticas más inclusivas. 
Como línea de investigación para futuros 
estudios sería interesante investigar sobre la im-
plementación de prácticas inclusivas y su impacto 
en las aulas. Su uso, ¿estará determinado por una 
formación profesional acorde?, ¿con contar con 
el tiempo para hacerlo?, ¿con tener una postura 
institucional clara al respecto? o ¿con la apertura 
al cambio por parte del docente? La resistencia 
al cambio es una variable importante a tener en 
cuenta. De acuerdo con los resultados obtenidos 
en la evaluación PISA en 2015, Uruguay está entre 
los cinco primeros países con mayor resistencia al 
cambio por parte de los docentes. Este es un indi-
cador que en nuestro país surge como problemático 
en todos los ciclos y que ha ido en aumento desde 
el año 2003 (Ravela, 2017). 
Si bien los resultados obtenidos son en gene-
ral congruentes con los de estudios internacionales 
anteriores (Chiner, 2011; De Boer et al., 2011), es 
necesario considerar las limitaciones del presente 
estudio. Se debe tener en cuenta que en estudios 
descriptivos mediante encuesta hay que considerar 
el margen de error que puede tener la información 
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obtenida ya que es posible que la muestra haya 
sido infl uenciada por la “deseabilidad social”. Las 
escalas Likert como instrumento de medición de 
actitudes, tienen algunas limitaciones también, ya 
que, al trabajar con puntuaciones medias, algunas 
respuestas extremas pueden no haber sido refl eja-
das en los resultados del estudio.
Los cambios que la educación inclusiva debe 
generar en un centro de enseñanza son cambios 
estructurales que requieren el trabajo conjunto de 
toda la comunidad educativa: equipo directivo, do-
centes, estudiantes y familias. Una comunidad con 
un liderazgo claro orientando políticas educativas 
necesarias para que los distintos factores que infl u-
yen en el quehacer educativo impacten de manera 
positiva en las actitudes de aquellos que tienen en 
sus manos la posibilidad de la innovación. 
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